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Krótka historia badań uczestniczących – w poszukiwaniu znaczących kategorii 
 
 
 Kiedy w połowie lat 80. ubiegłego wieku rozpoczęłam wraz z dwiema nauczycielkami 
realizację projektu Alternatywa w edukacji przedszkolnej w ramach programu Wrocławska Szkoła 
Przyszłości nie zdawałam sobie sprawy, że sposób, w jaki zaczęłyśmy go realizować wpisuje się w 
badania określane mianem „badania w działaniu”. Dziś, z perspektywy ćwierćwiecza, jakie 
upłynęło od tego czasu, chciałabym spojrzeć na nasze dokonania wzbogacona o kategorie 
teoretyczne, w jakie wyposażyła nas lektura publikacji osób, którym zawdzięczamy rozwój tego 
podejścia badawczego. 
 Prekursorem koncepcji badań w działaniu, jak zgodnie stwierdzają jego współcześni 
reprezentanci, był amerykański psycholog społeczny Kurt Lewin, który poszukując metod radzenia 
sobie z istotnymi problemami społecznymi, takimi jak faszyzm, antysemityzm, ubóstwo, w latach 
40. ubiegłego wieku przeprowadził eksperyment zmiany społecznej oparty na współpracy 
praktyków i badaczy akademickich. Kiedy zwrócono się do niego z prośbą o przeprowadzenie 
szkolenia dla 50. pracowników społecznych, mającego na celu poprawę relacji międzygrupowych o 
podłożu rasowym społeczności zamieszkujących amerykański stan Connecticut, opracował on 
projekt bazujący na ścisłej współpracy akademików oraz pracowników społecznych mających 
bezpośredni kontakt z terenem. Realizacja projektu, obficie dokumentowana na każdym jego etapie, 
bazowała na spirali kroków, z których każdy składał się z cyklu planowania, działania oraz 
ustalania faktów na temat rezultatu tego działania ( Lewin 2010, s.9), a zaangażowani w nią byli 
wszyscy uczestnicy tego przedsięwzięcia, stąd często spotykane dookreślenie tego podejścia 
badawczego jako „uczestniczące badania w działaniu”. Uzyskane efekty okazały się na tyle 
zadowalające, że utwierdziły Autora projektu co do słuszności obranej drogi. Przekonywała go  o 
tym również panująca podczas szkoleń atmosfera otwartości, z jaką uczestnicy przedstawiali swoje 
opinie komentujące ich udział sesjach  oraz gotowość kadry do otwartej dyskusji nad własnymi 
błędami (Tamże, s.13). 
 W rezultacie tego i podobnych projektów Kurt Lewin uznał, że działanie, badanie i 
szkolenie (kształcenie) stanowią trójkąt konstytuujący sens badania w działaniu. Rola, jaką w 
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projekcie badawczym pełniło działanie nadaje mu funkcję techniki,  której celem była 
instrumentalna skuteczność w naprawie problemu społecznego i tym samym sprawdzenie 
efektywności koncepcji teoretycznych proponowanych przez nauki społeczne (Červinková 2012, 
s.10). Zauważalny w stanowisku Kurta Lewina hierarchiczny związek miedzy teorią a praktyką 
sytuuje go w pierwszej fazie rozwoju edukacyjnych badań w działaniu i w charakteryzującej ją 
pozytywistycznej perspektywie badawczej bliskiej inżynierii społecznej. 
 Druga faza, która w zachodniej tradycji naukowej rozpoczęła się w latach 70. ubiegłego 
wieku wraz ze zwrotem paradygmatycznym, przesunęła akcent z badaczy-teoretyków na 
uczestników i praktyków jako najważniejszych „użytkowników” i beneficjentów tego podejścia 
(Tamże). W odróżnieniu od poprzedniego etapu, sprowadzającego „działanie” do umiejętności 
technicznych zorientowanych na instrumentalną efektywność, obecnie jest ono rozumiane jako 
moralnie uformowana praktyka, zaś przedmiotem badań są praktyki edukacyjne ujmowane jako 
zorganizowane i zaangażowane działanie  (Carr 2010, s.33). 
 Wywodzące się z tej tradycji edukacyjne badania w działaniu nie są jednolite. Jeden z 
nurtów skupia się na badaniach prowadzonych przez nauczycieli jako badaczy własnej praktyki i 
programów nauczania. Inny, wychodzący poza mury szkoły, nawiązuje do radykalnych ruchów na 
rzecz sprawiedliwości społecznej i traktuje wiedzę zdobytą dzięki badaniom partycypacyjnym jako 
narzędzie emancypacji społecznej ich beneficjentów (Červinková 2012, s.10). 
 Źródłem badań pierwszego typu była krytyka wiarygodności i użyteczności badań 
edukacyjnych prowadzonych przez badaczy dla nauczycieli, ale bez ich udziału, co powodowało 
znaczne rozbieżności w ocenie wielu badanych kwestii. Krytyka ta doprowadziła do przyjęcia 
stanowiska, że to nauczyciele, którzy czerpią z badań, ostatecznie definiują to, co należy uznać za 
wiarygodne i znaczące dane empiryczne, a nie forma, jaka przyjmują badania (Elliott 2010, s.177).  
W ten sposób wyłonił się ruch edukacyjnych badań w działaniu oferujący przestrzeń dla ćwiczenia 
się w sztuce bycia nauczycielem (Tamże, s.180). Badania te angażują nauczycieli w rozumienie 
własnych praktyk w konkretnych sytuacjach działania podkreślając jednocześnie ich rolę  jako 
aktywnych uczestników współpracujących z badaczami akademickimi w celu stworzenia użytecznej 
wiedzy (Tamże, s. 157). Ważnym terminem dla omawianych badań jest „sytuacyjne rozumienie”, 
które nie jest rozwijane uprzednio wobec praktycznych interwencji, lecz w połączeniu z nimi. 
Rozumienie kształtuje działanie, ale i działanie kształtuje rozumienie./.../ Proces ten określa się 
często jako badania w działaniu, w których „działanie” stanowi integralną część badań, a 
„badania” są integralna częścią działania  (Tamże, s.179). 
 Przykładem drugiego z wymienionych nurtów jest działalność wielkiego brazylijskiego 
edukatora Paula Freire wśród przedstawicieli grup defaworyzowanych. Wiedza społeczna, jaką 
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nabywali zwykli ludzie w partycypacyjnych badaniach w działaniu, „czyniła widzialnym” źródła 
ich niekorzystnego położenia i wyposażała ich w kompetencje sprzyjające podejmowaniu działań  
zmierzających do  poprawy swojego losu (Červinková 2012, s.11). 
 Inną, oprócz pedagogiki, dziedziną nauki doceniającą użyteczność badań w działaniu jest 
antropologia. Na jej gruncie omawiany typ badań często określa się mianem antropologii 
zaangażowanej, by podkreślić szczególne zaangażowanie badaczy kierujących wysiłki wszystkich 
uczestników działania w stronę podnoszenia samoświadomości aktorów społecznych stanowiącej 
drogę do ich emancypacji. Za jednego z prekursorów tego podejścia w antropologii uważa się Sola 
Taxa, który w zbliżonym do Kurta Lewina czasie podjął w społeczności Indian amerykańskich 
badania mające na celu przeciwdziałanie wewnętrznym podziałom i ich marginalizacji w 
społeczności białych Amerykanów. Diagnoza sposobu życia społeczności, której antropolodzy 
mieli pomóc, spowodowała, że zaangażowali się oni w dwa programy (w dziedzinie zdrowia i 
edukacji), które oferowały Indianom możliwość dokonywania zmian w ich sposobie życia zgodnie 
z ich własnym wyborem ( Tax 2010, s.21). 
 Nawiązanie do przykładów konkretnych rozwiązań stosowanych przez badaczy w 
realizowanych przez nich badaniach w działaniu miało na celu zwrócenie uwagi na kategorie 
znaczące dla ich charakterystyki. 
  Sol Tax deklaruje, że wartościami legitymizującymi programy ingerujące w życie 
społeczności Indian  była prawda i wiedza. Są one zobowiązaniem moralnym uczonych nie tylko 
wobec nauki, ale także, a może przede wszystkim, wobec zasad społecznej sprawiedliwości. 
Kolejna wartość przez niego podnoszona to wolność jednostek do wybierania grup, z którymi się 
identyfikują i wolność społeczności do wybierania swojego sposobu życia (Tamże, s.23). Chodzi o 
stworzenie możliwości wyboru rozwiązań, z których zainteresowani mogą swobodnie wybierać bez 
narzucania im swoich własnych. Obie wymienione wartości – prawda i wolność – łączą się w 
regułę parsymonii, która mówi by nie decydować w kwestii wartości, o ile nie dotyczą one nas 
samych (Tamże). Tym samym Autor przeciwstawia się dokonywaniu wyborów w imieniu tych, 
którym działanie zainicjowane przez badaczy ma przyczynić się do zmiany ich społecznego 
usytuowania.  
 Nie oznacza to jednak akceptacji dla zaniechania  poszukiwania źródeł ich niekorzystnego 
położenia. Paulo Freire w rozmowie z Donaldo P. Macedo przestrzega: nie angażując się po stronie 
uciskanych w sposób krytyczny na rzecz zdemaskowania ukrytej, stale dehumanizującej ich 
ideologii, pedagog staje się wspólnikiem tego, kto uciska (Macedo, Freire 2010, s.246). 
Konsekwencją tego stanowiska jest uznanie, że zadaniem pedagoga jest umożliwić ludziom, którzy 
czują się społecznie upośledzeni, opanowanie umiejętności krytycznego myślenia i doświadczenie 
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poczucia sprawstwa, co spowoduje, że jego działanie wzmocni potencjał emancypacyjny tych, do 
których intencja pedagogiczna jest skierowana. W tej kwestii Paulo Freire nie waha się użyć 
bardziej dobitnego stwierdzenia mówiąc, że moralnym obowiązkiem pedagogów jest interwencja w 
postaci zmuszenia studentów do krytycznego zaangażowania się w działania, w rzeczywistość, w 
której się znajdują, by próbowali dokonać jej zmiany (Tamże, s.248). 
 Inne, kluczowe dla omawianego podejścia kategorie, wymienia Orlando Fals Borda, który 
spoglądając z dystansu czasowego na własne doświadczenia wywiedzione z uczestniczących badań 
w działaniu  odnosi się do kilku istotnych spraw. Jedną z nich jest uznanie równoważności wiedzy 
akademickiej i wiedzy potocznej płynącej z doświadczeń życia codziennego uczestników zdarzeń 
(Fals Borda 2010, s.219). Konstatacja ta była krokiem ku przezwyciężaniu w badaniach w działaniu 
dualizmu teorii i praktyki. Praktyka stawała się nie tyle terenem weryfikacji koncepcji 
teoretycznych, czy źródłem wiedzy o procesach społecznych i sposobach ich modyfikacji, ale, 
dzięki zaangażowaniu badaczy, stawała się ich interwencją albo włączaniem się w proces 
społecznego działania wzbogacając naukę o wymiar etyczny (Tamże, 220). On z kolei pozwolił na 
wyprowadzenie kolejnej, znaczącej dla badań partycypacyjnych zasady, zawartej w rezygnacji z 
podziału na podmiot i przedmiot badań. Uznano „symetryczną wzajemność” oznaczającą 
wzajemny szacunek i zrozumienie pomiędzy uczestnikami badań, co pozwoliło na uzyskanie 
ciekawszych i bardziej wiarygodnych wyników (Tamże, s. 21-22). Jeszcze jedną, wartą 
odnotowania kwestią w refleksji Orlando Fals Borda komentującej jego doświadczenia badawcze, 
jest zwrócenie uwagi na relacje osobowe badaczy ze społecznościami, z którymi podejmowali 
badania. Udział w nich i nabyta dzięki nim wrażliwość w kontaktach z ludźmi zaowocowała 
postawą empatyczną wobec Innych stanowiąc życiowe doświadczenie osób w nie zaangażowanych. 
Od czasu, gdy przyjęto, że owo życiowe doświadczenie jest niezbędne dla społecznego postępu i 
demokracji, zaczęto uznawać uczestniczące badania w działaniu nie tylko za metodologię badań, 
ale również za przynoszący spełnienie sposób życia (Tamże, s.223, 215). 
 Kończąc pobieżny, ograniczony charakterem niniejszego tekstu, przegląd współczesnych 
badań uczestniczących nasyconych praktykami edukacyjnymi, warto odnotować jeszcze jedną ich 
odmianę, a mianowicie antropologię edukacyjną. Odwołuje się ona do inspiracji pedagogicznych i 
antropologicznych wspierających ludzi w procesach emancypacyjnych poprzez stosowanie w 
projektach edukacyjnych „pedagogiki demokracji”, wpisującej w prowadzenie badań w działaniu 
metody typowe dla etnografii (Červinková 2012, s.13). Projekty realizowane przez badaczy 
reprezentujących zaangażowaną antropologię edukacyjną uczą ich uczestników umiejętności 
prowadzenia etnograficznej/antropologicznej obserwacji, wspierają ich krytyczną refleksję nad 
otoczeniem oraz aktywizują do podejmowania działań zaangażowanych na rzecz demokratycznych 
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form życia społecznego przeciwdziałających tendencjom kultury neoliberalnej (Tamże, s.14-15). 
„Polityka rzeczy małych” i „Demokracja performatywna” - otwieranie przestrzeni komunikacji 
 
 W przytoczonych przykładach uczestniczących badań w działaniu odnotować można dwa 
zakresy zmian wywołanych podjętym działaniem – szeroki, odnoszący się do dużych społeczności 
państwowych, narodowych zorientowany na zmianę o charakterze polityczno-ustrojowym i węższy, 
obejmujący małe zespoły ludzkie zjednoczone wspólną ideą, gdzie zmiana ma charakter społeczno-
kulturowy i bazuje na pogłębionej refleksji przenikającej sposób życia i pracy osób w nią 
zaangażowanych.  
 Interesujące spostrzeżenia nawiązujące do zmiany pierwszego typu zawiera książka Jeffreya 
C. Goldfarba pt. „Polityka rzeczy małych. Siła bezsilnych w mrocznych czasach” (2012), a 
zwłaszcza jeden z jej rozdziałów zatytułowany „Ku teorii kuchennego stołu i innych małych 
rzeczy”, w którym Autor wskazuje na źródła przemian społeczno-politycznych państw Europy 
Środkowo-Wschodniej. W tym fragmencie książki jego uwaga skupia się na sferze polityczności, 
jako jednej ze sfer ludzkiego działania zlokalizowanej pomiędzy przestrzenią publiczną a prywatną 
przestrzenią domu, tworzącą forum społecznych interakcji, ogniskującą ludzi, którzy w 
kilkuosobowych grupach realizowali „politykę małych rzeczy”. 
 Prezentując „teorię kuchennego stołu i innych małych rzeczy” Jeffrey C. Goldfarb opisuje 
trzy sytuacje stanowiące jej ilustrację. Jedna z nich ukazuje zwyczajny kuchenny stół, przy którym 
ludzie z  kręgu rodziny, przyjaciół i bliskich znajomych swobodnie ze sobą rozmawiają komentując 
aktualne wydarzenia i zarysowując dalekosiężne plany bez obawy ujawnienia szczegółów rozmowy 
osobom spoza grona dyskutantów. Kolejna z ilustracji to prywatne mieszkanie z bogatym 
księgozbiorem zawierającym także tzw. „literaturę drugiego obiegu” oficjalnie zakazaną do 
rozpowszechniania, którą jednak u właściciela mieszkania można było kupić korzystając z 
uzgodnionego sposobu, w jaki nawiązywano z nim kontakt. Innym przejawem opisywanego 
zjawiska był salon poetycki (tu „salon Walendowskiego”)  ulokowany w prywatnym mieszkaniu, 
gdzie intelektualiści i artyści spotykali się na nieoficjalnych wydarzeniach artystycznych i 
wykładach oraz stanowiących ich kontynuację rozmowach i dyskusjach. 
 W  ten sposób „polityka małych rzeczy”, bazująca na zaufaniu i osobistych kontaktach osób, 
którzy ją tworzyli, czyniła z przestrzeni domowej forum wymiany myśli niezbędnej do uzgadniania 
znaczeń i nadawania sensu sytuacjom, jakie były ich udziałem. Spotykając się w miejscach 
naznaczonych prywatnością – kuchni, bibliotece, salonie – ludzie stawali się bardziej otwarci, wolni 
od oficjalnych wykładni w prezentowaniu swoich opinii, częściej skłonni do mówienia własnym 
głosem pozbawionym określeń charakteryzujących ideologiczny, zbiurokratyzowany język 
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publicznego dyskursu. Przenosząc życie publiczne do prywatnych przestrzeni uczestnicy tych 
wydarzeń toczyli  walkę o społeczną definicję, która według Jeffreya C. Goldfarba  jest 
zasadniczym elementem „polityki małych rzeczy”. Powstając wraz z tym, jak jednostki wchodzą w 
interakcje, polityka ta tworzy sytuacyjną rzeczywistość będącą ważną polityczną siłą, która 
umożliwia kontrolowanie władzy państwa i globalnych korporacji, a także sprawdzanie siły 
osobistych przekonań. Władza definiowania sytuacji to motor polityki małych rzeczy (Goldfarb 
2012, s.11). 
 Zwrócenie uwagi na rangę społecznych interakcji sugeruje powrót do głównego wątku 
rozważań, jakim są badania w działaniu. Stephen Kemmis, charakteryzując krytyczne uczestniczące 
badania w działaniu, jako jedną z ich znaczących właściwości wymienia otwieranie przestrzeni 
komunikacji, wskazując na lekturę teorii działania komunikacyjnego Jürgena Habermasa jako 
inspirację swojego stanowiska. Jeśli badania w działaniu są badaniami zarówno uczestniczącymi, 
jak i kolektywnymi, to, jak dowodzi Stephen Kemmis, otwierają one intersubiektywną przestrzeń 
komunikacji, która istnieje pomiędzy i ponad indywidualnymi uczestnikami (Kemmis 2010, s.63). 
Jest ona zorientowana na intersubiektywne porozumienie, wzajemne zrozumienie i wspólnie 
wypracowywany niewymuszony konsensus odnoszący się do przyszłego działania (Tamże, s.68). 
Prowadzi on do zmian zarówno jednostkowych, jak i ponadindywidualnych zachodzących w 
wymiarach: kulturowo-dyskursywnym, społecznym i materialno-ekonomicznym, wewnątrz których 
konstytuuje się praktyka, co nadaje badaniom w działaniu wymiar polityczny (Tamże, s.51). Jest on  
także obecny w innym fragmencie rozważań Stephena Kammisa, w którym Autor sytuuje dyskurs 
publiczny w sferze publicznej określanej jako przestrzeń komunikacji stworzoną przez samych 
uczestników na potrzeby dialogu, w którym udział jest dobrowolny, a rozmówcy korzystają ze 
swobody komunikacji (Tamże, s.69). Owe przestrzenie komunikacji znaleźć można na obrzeżach 
instytucji, w miejscach, gdzie zacierają się granice miedzy różnymi sferami publicznymi i gdzie 
mogą się one ze sobą łączyć . Często powstają one w odpowiedzi  na deficyty uprawomocnienia, 
czyli jako reakcja na warunki, zasady i decyzje, które zdaniem związanych z nimi ludzi nie są 
prawomocne (Tamże,s. 70). 
  Ten proces otwierania przestrzeni komunikacji także w Polsce lat 70. i 80. ubiegłego wieku 
zataczał coraz szersze kręgi. Jego początkiem były inicjatywy społeczne, jakie miały miejsce w 
kulturze, a także w edukacji. 
 Interesujący, wielopostaciowy opis tego zjawiska ulokowanego w sferze kultury zajmująco 
prezentuje Elżbieta Matynia w książce pt. „Demokracja performatywna” (2008). W jednym z 
rozdziałów Autorka wskazuje na przejawy aktywności społecznej wyzwalanej uczestniczeniem w 
spektaklach nielicznych wówczas, choć niebywale znaczących, młodych (studenckich, 
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awangardowych) teatrów, takich jak Teatr Ósmego Dnia z Poznania, krakowski teatr STU, Teatr 77 
z Łodzi, Ośrodek Praktyk Teatralnych Gardzienice, Teatr Laboratorium Jerzego Grotowskiego z 
Wrocławia.  Były one rodzajem aksamitnej transakcji oficjalnej władzy  z wybranymi grupami 
społecznymi zaangażowanymi w wytwarzanie symbolicznych dóbr, obrazów, narracji i wiedzy 
(Matynia 2008, s.27). Korzyścią rządzących było wskazywanie na owe działania skierowane do 
wąskiej publiczności jako na przejaw jej liberalizacji dopuszczającej swobodę wypowiedzi w 
przestrzeni publicznej, twórcy zaś zyskiwali niewielkie wsparcie finansowe, a przede wszystkim 
przestrzeń fizyczną, miejsce, bez którego żaden teatr nie ma możliwości upubliczniania swoich 
artystycznych dokonań. Choć nie zawsze była to tradycyjnie rozumiana scena, teatr tworzył 
publiczną przestrzeń otwartą dla ludzi (głównie studentów i młodej inteligencji), gdzie osoby 
zaangażowane w sprawy publiczne mogły zbierać się i rozmawiać o tym, co dla nich ważne  
(Tamże, s.41). Wspólną cechą działań podejmowanych przez twórców młodych teatrów było, że 
zrywając z tradycyjnym podziałem na aktorów i widzów spektaklu włączały publiczność w sprawy 
będące jego treścią czyniąc zarówno z twórców, jak i z publiczności ambitnych, społecznie 
zaangażowanych obywateli. Dla wielu młodych ludzi teatry te stały się  ośrodkami krytycznej myśli, 
przepojonej duchem odpowiedzialności obywatelskiej, praktykującymi samorządność i 
zaangażowanymi w sprawy publiczne (Tamże, s. 24). 
 Spektakle młodych teatrów relacjonowane przez Elżbietę Matynię to jeden z kilku obszarów 
aktywności artystów, intelektualistów i zwykłych ludzi ilustrujący działania określane przez 
Autorkę jako „demokracja performatywna”. Istotą jej jest tworzenie warunków do czynnej 
rozmowy, negocjowania i znajdowania kompromisu, co nie jest możliwe bez przestrzeni, w której 
ludzie mogą się spotykać i komunikować ze sobą za pośrednictwem rozmowy (Tamże, s.14). 
Dzięki temu, że podczas przedstawień dochodziły do głosu skrywane dotąd ludzkie lęki, tęsknoty i 
ideały, teatr stawał się miejscem, gdzie subiektywne, prywatne głosy grupowego doświadczenia 
„odegrane” na scenie obiektywizowały się, włączając się w ten sposób w dyskurs publiczny i 
jednocześnie budując wspólnotę komunikacji aktorów społecznych (Tamże, s.40). Działania 
podjęte przez twórców młodego teatru prowadziły do odzyskiwania zawłaszczonej przez państwo 
sfery publicznej. Teatr wskazywał sposoby, które umożliwiały przywrócenie niektórych części sfery 
publicznej i przebudowanie ich w upublicznioną sferę prywatną, czyli w rodzącą się sferę publiczną   
(Tamże, s. 42). 
 Rozważania podjęte przez Elżbietę Matynię wokół praktyk demokratycznych 
urzeczywistniających się za sprawą artystów i publiczności zaangażowanej w spektakle młodych 
teatrów mieszczą się w drugim z obszarów badań uczestniczących, na jakie wskazywałam na 
początku tego rozdziału. Przypomnę, że odnoszą się one do działań niewielkich zespołów ludzkich 
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zjednoczonych wspólną ideą, których aktywność świadczy o zaangażowaniu na rzecz 
demokratycznych form życia społecznego i zwiększenia zakresu swobód obywatelskich. W ten 
obszar badań w działaniu wpisują się także inicjatywy edukacyjne, jakie były naszym udziałem, 
kiedy w latach 70. i 80. ubiegłego wieku uczestniczyliśmy w pracach zespołu Wrocławska Szkoła 
Przyszłości. Był to program o charakterze interdyscyplinarnym, którego ideą było wypracowanie 
alternatywnych, w stosunku do ówcześnie obowiązujących, rozwiązań w oświacie odnoszących się 
do takich kwestii, jak organizacja pracy w systemie klasowo-lekcyjnym, dobór i układ treści 
kształcenia, rozwiązania architektoniczne i przestrzenne. Inicjatorem i wieloletnim liderem zespołu 
był i jest nadal Ryszard M. Łukaszewicz, a jego członkami w latach 70. byli m.in.. Mirosława 
Dziemianowicz, Robert Kwaśnica,  Andrzej Góralczyk, Jadwiga Kruszelnicka, Hanna Jastrzębska, 
Tadeusz Izbicki. Podczas cotygodniowych spotkań seminaryjnych, w których oprócz nas często 
uczestniczyli także goście z Uniwersytetu Gdańskiego: Joanna Rutkowiak, Ewa Rodziewicz,  
Kazimierz Kossak-Główczewski, dyskutowaliśmy nad kształtem współczesnej edukacji i 
możliwych sposobach jej przekształcania.  
 Lata te to także czas, kiedy byliśmy zapraszani na, cieszące się dużym zainteresowaniem, 
konferencje organizowane przez Profesorów Bogdana Suchodolskiego i Irenę Wojnar 
reprezentujących Komisję Kultury, Kształcenia i Wychowania Komitetu Badań i Prognoz „Polska 
2000” przy Prezydium PAN w Jabłonnie koło Warszawy. Były to konferencje, które gromadziły 
przedstawicieli różnych dyscyplin społecznych i humanistycznych, podczas których często byliśmy 
świadkami emocjonujących dyskusji i sporów, jakie są nieuniknione wówczas, gdy dyskutanci 
reprezentują różne opcje filozoficzne, metodologiczne czy światopoglądowe. Różnica stanowisk 
ujawniała się podczas wymiany poglądów, do jakiej zachęcały zarówno tematyka konferencji, 
skupiona wokół spraw o kapitalnym znaczeniu dla polskiej pedagogiki (m. in.: „Model 
wykształconego Polaka” 1978; „Nauczyciel i młodzież: tradycje, sytuacja, perspektywy” 1981; 
„Alternatywna pedagogika humanistyczna” 1984), jak też udział w nich osób o znaczących 
osobowościach i autorytetach naukowych.  My, członkowie zespołu Wrocławska Szkoła 
Przyszłości, stojący wówczas u progu naszego profesjonalnego rozwoju, mieliśmy niebywałą 
szansę  zapoznania się z poglądami osób, którzy zauważali i mieli odwagę kwestionować 
oczywistości przekazywane nam w trakcie formalnego kształcenia akademickiego jako 
niepodważalne pryncypia pedagogiki.  
 Znamienna dla tego okresu była konferencja, jaka odbyła się w grudniu 1979 roku (a więc 
pół roku przed Sierpniem 1980 i powstaniem ”Solidarności”), nosząca tytuł „Społeczeństwo 
wychowujące. Rzeczywistość i perspektywy”. Tematy wystąpień osób zabierających głos 
wskazywały na dramatyczne pęknięcia miedzy ideą społeczeństwa wychowującego (samą w sobie 
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iluzoryczną) a jego, jakże odmiennym, realnym kształtem. W prezentowanych podczas obrad 
referatach często wskazywano na konfliktowość deklarowanych celów wychowania 
instytucjonalnego i, wymykających  się sterowaniu, procesów socjalizacji. Przejawiała się  ona w 
szczytnych ideałach wychowania i demoralizujących zachowaniach społecznych budujących 
wiedzę osobistą osób będących ich uczestnikami czy tylko obserwatorami (referaty Profesorów 
Jarosława Rudniańskiego, Andrzeja Grzegorczyka, Andrzeja Tymowskiego, Wiesława 
Łukaszewskiego, Ryszarda M. Łukaszewicza, Zbigniewa Kwiecińskiego, Joanny Rutkowiak, 
Mikołaja Kozakiewicza, Romany Miller). Uczestnicząc w tych obradach, częściej jako statyści niż 
równorzędni partnerzy tego akademickiego spektaklu, mieliśmy okazję doświadczania 
autentycznych, intelektualnych polemik prowadzących do zmiany sposobu myślenia na temat roli 
nauki, w tym pedagogiki, w rozwoju indywidualnym i społecznym. Zaczęliśmy sobie uświadamiać, 
że w dobie gwałtownych przemian cywilizacyjnych i kulturowych, jakich byliśmy świadkami, 
utrzymanie jej charakteru normatywnego nie jest dłużej ani pożądane, ani możliwe. Coraz 
wyraźniej dawał o sobie znać jej nurt krytyczny i emancypacyjny. 
 Dokonując retrospektywnego wglądu w ten okres moich przygotowań do podjęcia realizacji 
praktycznych w zakresie edukacji przedszkolnej, zauważam w moim sposobie myślenia, 
angażującym poczynania w kierunku zmiany kształtu edukacji małych dzieci, odzwierciedlenie 
„teorii stołu kuchennego i innych małych rzeczy”  Jeffreya C. Goldfarba. Z mojej perspektywy 
uzupełniłabym podane przez Autora przykłady miejsc stanowiących forum wymiany myśli – 
kuchennego stołu, biblioteki, salonu -  o opisane wcześniej seminaria, konferencje i warsztaty 
naukowe, podczas których miałam możliwość kontaktu z przedstawicielami świata nauki 
głoszącymi sprzeciw wobec negatywnych, często sprzecznych z podstawowymi zasadami etyki, 
zjawisk rozpowszechnionych w życiu społecznym, w tym także w oświacie. Wypowiedzi te często 
publikowane były jako materiały konferencyjne, zazwyczaj w niewielkim nakładzie (ok. 500 egz.) i 
opatrzone klauzulą „Materiały do użytku wewnętrznego”, co oznaczało zakaz ich 
rozpowszechniania poza wąskim kręgiem osób uprawnionych do korzystania z nich (np. 
uczestników konferencji, pracowników danej instytucji). W praktyce warunek ten nie był 
przestrzegany i  niejednokrotnie bez przeszkód dzieliłam się z  osobami zainteresowanymi  
(studentami, nauczycielkami przedszkoli, nauczycielami akademickimi specjalizującymi się w 
problematyce przedszkolnej) informacjami zawartymi w publikowanych przez nas „Materiałach 
przygotowawczych do programu Wrocławska Szkoła Przyszłości” czy innych publikacjach do 
użytku wewnętrznego, jakie przywoziłam z wielu organizowanych wówczas konferencji. Lektury te 
i spotkania z ludźmi, którzy poddawali w wątpliwość słuszność centralnego sterowania procesami 
w zakresie wszystkich szczebli drabiny oświatowej pokazywały, że nadszedł czas przełamywania 
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monopolu etatystycznej władzy w kierunku zwiększania samodzielności podmiotów 
zaangażowanych w działalność edukacyjną.  
 
Alternatywa w edukacji przedszkolnej – studium badań w działaniu 
 
 Doszliśmy więc do momentu, w którym wiedzieliśmy już, że można inaczej. Inaczej – to 
znaczy jak?  Na to pytanie nie mieliśmy gotowej odpowiedzi, jednak uznaliśmy, że nadszedł  czas, 
by od rozważań teoretycznych przejść do realizacji praktycznych. Podzielaliśmy zdanie Kurta 
Lewina, który uważał, że ze społecznego punktu widzenia nie wystarcza, aby uniwersytety tworzyły 
nowe naukowe koncepcje. Niezbędne jest, aby procedury badawcze, społeczne oczy i uszy, 
zainstalować w samych zbiorowościach prowadzących działanie społeczne (Lewin 2010, s.9-10). 
Podjęliśmy więc starania zmierzające do umożliwienia nam realizacji naszych ogólnych idei1 w 
realnej praktyce oświatowej. Szansa taka zaistniała w lipcu 1985 roku, kiedy ówczesny kurator 
Wydziału Oświaty i Wychowania m. Wrocławia  wydał decyzję umożliwiającą nam - pracownikom 
i studentom Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Wrocławskiego - rozpoczęcie pracy z  grupą dzieci 
w jednym z wrocławskich przedszkoli bez kontroli, czy choćby nadzoru ze strony władz 
oświatowych. Decyzja ta, w tamtych czasach niezwykle odważna, była przejawem zaufania do nas, 
jako nauczycieli akademickich i wiary w to, że nasza praca okaże się równie efektywna, jak w 
przypadku nauczycielek legitymujących się wykształceniem kierunkowym, co we wcześniejszych 
rozmowach prowadzonych z przedstawicielami władz oświatowych nie dla wszystkich było 
oczywiste. Z dzisiejszej perspektywy, po lekturze tekstu Elżbiety Matyni, możliwa jest też inna 
interpretacja tej decyzji. Zgoda na nasze działania mogła  być rodzajem aksamitnej transakcji 
przedstawiciela reżymowej władzy, który lokalizując nasze działania w kilku placówkach2 
pozostałe czynił wolnymi od naszych reformatorskich pomysłów. 
 Przekazanie naszemu zespołowi grupy dzieci, z którymi mogłyśmy podjąć współpracę 
wymagało ode mnie wyjścia poza tradycyjną rolę nauczyciela akademickiego i włączenie się w 
tworzenie programu in statu nascendi. Oznaczało to stałe współdziałanie z dwiema nauczycielkami 
Bernadettą Wieczorek i Bożeną Zakrzewską prowadzącymi przez okres trzech lat 20. osobową 
grupę dzieci (począwszy od 4-latków) i towarzyszenie im w codziennej pracy po to, by wspólnie z 
nimi planować kierunki rozwoju aktywności dzieci stosownie do prowadzonych na bieżąco 
                                                
1 Szczegółowy opis przesłanek teoretycznych naszego projektu, sposobu jego realizacji oraz uzyskanych rezultatów 
prezentuję w  książce mojego autorstwa „Alternatywa w edukacji przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne”, 
Wyd. Uniwersytetu Wrocławskiego, Wrocław 1996. 
2 W latach 80. Krystyna Leksicka i Ryszard M. Łukaszewicz realizowali programy „Jak bajkami mosty budować?” z 
dziećmi z klas I-III, rok 1985 i „Jak podróżować bez map?” z dziećmi z klas IV-VI, rok 1987/88 (Łukaszewicz, 
1994). 
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obserwacji. Nie mając gotowych, sprawdzonych rozwiązań działałyśmy w warunkach dużej 
niepewności, co oznacza, że nasze własne subiektywne rozumienie sytuacji było niejasne, 
ambiwalentne i dodatkowo było w konflikcie z tym, jak pojmowali ją inni (Reason, Torbert 2010, s. 
11). Taką formę współpracy narzuciła nam rzeczywistość, w jakiej się znalazłyśmy. Nie 
wiedziałyśmy jak będą wyglądać nasze działania, gdy już spotkamy się z dziećmi i nie chciałyśmy 
ich planować nie wiedząc czym dzieci dysponują – jaką wiedzą, przeżyciami, doświadczeniami. 
Nie chodziło nam też o wypracowanie jakiegoś konkretnego modelu pracy przedszkola, który byłby 
powielany w kolejnych placówkach. Jednoczyła nas chęć, by pracować inaczej niż dotychczas w 
większości publicznych (bo innych nie było) przedszkoli. Tym, od czego najbardziej chciałyśmy się 
uwolnić, to szczegółowy katalog celów przeznaczonych do realizacji z określoną pod względem 
wieku grupą dzieci, który w naszym przekonaniu niepotrzebnie schematyzował rytm dnia i 
przestrzeń wzajemnych relacji nauczycielek i dzieci. Dodatkowym czynnikiem zakleszczającym 
dzieci w określonej wersji rzeczywistości był „Program wychowania w przedszkolu” ze 
szczegółowym rejestrem tematów do zrealizowania. Z tych dwóch rzeczy, a więc celów, w ich 
ówczesnej wersji, i z  programu wychowania postanowiłyśmy zrezygnować zastępując szczegółowe 
cele ich bardziej uogólnioną wersją, a w miejsce programu wybierając treści, które aktualnie 
skupiały uwagę dzieci i nauczycielek. 
 W zgodzie ze stanowiskiem Paulo Freire, że nie istnieją praktyki edukacyjne, które nie 
wytyczają celu (Macedo, Freire 2010, s.232), co oznacza, że pedagog nie może uchylać się od 
określenia kierunku w jakim zmierza prowadząc działalność edukacyjną, nakreślając  go 
kierowałyśmy się zestawem naturalnych trendów rozwoju osobowości opracowanych przez 
Wiesława Łukaszewskiego. Z nich wywiodłyśmy kluczowe  dla edukacji przedszkolnej zadania 
(bez przypisywania ich do konkretnych grup wiekowych,  uznając je za istotne dla  całego tego 
szczebla edukacji), za jakie uznałyśmy: kształtowanie  wewnętrznej motywacji do działania, której 
przejawem jest wzrost  samodzielności poznawczej i praktycznej; kształtowanie umiejętności 
samokontroli jako przygotowanie do wspomagania tendencji określanej mianem koncentracji na 
zadaniu, związanej z poczuciem odpowiedzialności za podjęte zadanie oraz ze zdolnością do 
ingerowania w bieg zdarzeń; kształtowanie nastawień prospołecznych wyrażających się w 
dostrzeganiu i rozumieniu potrzeb innych ludzi oraz w gotowości do podejmowania zdań 
realizujących cele ponadosobiste, wspólne. Treści, które miały temu służyć były sprawą 
drugorzędną, uzależnioną od pomysłowości nauczycielek oraz uważnej obserwacji zachowań dzieci 
i słuchaniu tego, o czym mówią. W ich rozmowach i zachowaniach przejawiało się to, czym dzieci 
żyją na co dzień -  co oglądają, czego słuchają, czym się bawią, w czym uczestniczą, a co można 
było uwzględnić w projektowanych okazjach edukacyjnych. 
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 Realizowany przez nas projekt badawczo-edukacyjny zmierzał do zastąpienia szeroko 
rozpowszechnionych, ugruntowanych ideologicznie i metodycznie sposobów pracy nauczycielek w 
przedszkolu innymi, w naszym przekonaniu bardziej sprzyjającymi wspieraniu możliwości 
rozwojowych małych dzieci, niż dotychczas stosowane. Po pierwsze, starałyśmy się zastąpić 
konspekt zajęć (w którym zapisywano, nierzadko w kilku punktach, cele zajęć i szczegółowe 
czynności nauczycielki i dzieci, a następnie sztywno trzymano się kolejności ich realizacji) 
elastycznym (tj. dopuszczającym zmiany) projektem okazji edukacyjnych oferujących możliwość 
wyboru tych, które odpowiadały indywidualnym potrzebom i zainteresowaniom dzieci. Po drugie, 
zmierzałyśmy do zastąpienia nauczania frontalnego dwupodmiotowością relacji nauczyciel-dziecko 
i dziecko-dziecko przejawiającą się we współdziałaniu partnerów w procesie wzajemnego uczenia 
się. Po trzecie, dzięki współpracy z artystą-plastykiem i pedagogiem Wiesławem Karolakiem, sala 
przeznaczona dla naszych dzieci zyskała niestandardową, odmienną od tradycyjnej aranżację, 
sprzyjającą realizacji metody projektowania okazji edukacyjnych bazującej na samodzielnych 
wyborach przez dzieci nie tylko zadań, ale także potrzebnych do ich realizacji akcesoriów, 
materiałów i narzędzi, co wymagało ich pełnej dostępności. Po czwarte, realizacja programu 
wiązała się także ze zmianą w organizacji czasu pracy polegającą na odejściu od limitowanego 
czasu przeznaczonego na zajęcia (10-30 minut w zależności od grupy wiekowej) i promowania 
bardziej płynnej jego organizacji, zarówno w odniesieniu do czasu trwania zajęć (które nierzadko 
łączyły się z zabawami swobodnymi, by ponownie przejść do zajęć),  jak też ich miejscem w 
organizacji dania, niekoniecznie, jak to zazwyczaj bywa, zaraz po śniadaniu. 
 Te ogólne idee uznałyśmy za kluczowe na poziomie edukacji przedszkolnej, jednak 
przejście od nich do działań praktycznych wymagało także od nas przełamywania niektórych 
przyzwyczajeń i wypracowywania nowych  rozwiązań wychodzących naprzeciw indywidualnym 
możliwościom i pomysłom naszych przedszkolaków. Nie uniknęłyśmy także błędów, które 
starałyśmy się traktować jako okazje do dyskusji i pogłębionej refleksji. Na przykład, głęboko 
wierząc w ideę głoszącą konieczność pozostawienia dzieciom możliwości wyboru aktywności, jaką 
chciałyby podjąć, omawiając z nimi w pierwszych dniach września zasady naszych kontaktów 
przekazałyśmy im, wówczas 4-latkom, że to od nich zależy czy będą się bawić, czy uczestniczyć w 
zajęciach z nauczycielką. Dzieci, na ogół bez wcześniejszych doświadczeń przedszkolnych, 
zdecydowanie częściej wybierały zabawę. Sporo czasu zajęło nam analizowanie różnych rozwiązań 
prowadzących do modyfikacji tego fragmentu dnia. Inną trudnością, jakiej początkowo nie 
przewidziałyśmy, było to, że dzieci nie potrafiły zadawać pytań odnoszących się do zagadnień 
prezentowanych w punkcie wyjścia  do zajęć i, co okazało się dla nich jeszcze trudniejsze, to 
formułowanie zadań zbierających treści prezentowane w punkcie wyjścia i jednocześnie nadające 
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kierunek zawartych w nim aktywnościom. Wspólne zastanawianie się nad tym jak pomóc dzieciom  
w tych sytuacjach było częstym tematem naszych rozmów. 
 W ten sposób przedszkole  stawało się dla nas placówką-laboratorium badawczym, w 
którym na bieżąco wypracowywałyśmy satysfakcjonujące nas sposoby pracy. Było to możliwe 
dzięki systematycznie prowadzonym obserwacjom stanowiącym podstawę gromadzonej przez nas 
dokumentacji. Składały się na nią obserwacje zachowań dzieci; zeszyt, w którym notowane były 
pytania zadawane przez dzieci podczas różnych sytuacji budujących ich przedszkolną codzienność; 
notatki na spotkania z nauczycielkami poświęcone analizie bieżących wydarzeń. Spotkania te były 
niezwykle istotne. Wypełnione były wielością uwag, pytań, wątpliwości, którymi dzieliłyśmy się i 
wzajemnie uzupełniałyśmy w pomysłach, gdyż, jak wspomniałam, wiedziałyśmy z czego trzeba 
zrezygnować chcąc wspierać możliwości rozwojowe naszych przedszkolaków, mniej jasno 
rysowały się przed nami aprobowane przez nas sposoby pracy. 
 Rozwiązania, jakie proponowałyśmy w naszym programie cieszyły  się dużym 
zainteresowaniem i przychylną oceną w środowisku profesjonalistów stanowiąc dla wielu 
nauczycielek zachętę do modyfikacji dotychczasowego sposobu pracy. Z potrzeby zaspokojenia 
ciekawości osób chcących bliżej poznać naszą koncepcję podejmowałyśmy także działalność 
popularyzatorską przejawiającą się w formie wykładów i dyskusji, jakie prowadziłyśmy z 
nauczycielkami odwiedzającymi naszą placówkę oraz tymi, które zapraszały nas do swoich 
ośrodków. Rozmowy z nimi, pytania i uwagi krytyczne, jakie formułowały pod naszym adresem, 
były dla nas okazją do zmierzenia się z innym, często odmiennym od naszego, punktem widzenia 
skłaniającym do zastanowienia się nad przyjętymi przez nas rozwiązaniami, co powodowało, że 
czasami dokonywałyśmy korekt lub przeciwnie - utwierdzałyśmy się co do słuszności obranego 
kierunku. 
 Prezentując nasz sposób pracy piszę w liczbie mnogiej, podkreślając tym samym 
zespołowość naszych działań. Mimo, że nie prowadziłam zajęć z dziećmi, byłam w przedszkolu, 
zwłaszcza w pierwszym roku naszej pracy, niemal codziennie. Osobą decydującą o tym co się 
dzieje w grupie była nauczycielka, natomiast ja włączałam się w aktywność, jaka akurat miała 
miejsce podczas mojej obecności. Będąc pełnoprawnym, akceptowanym przez dzieci i nauczycielki 
uczestnikiem ich codziennego życia, miałam możliwość dokonywania wnikliwych spostrzeżeń, 
którymi dzieliłam się z nauczycielkami i rodzicami dzieci w sprzyjających okolicznościach. 
  Jedną z nich były wspomniane już z spotkania konsultacyjne z nauczycielkami. Odbywały 
się one przeważnie raz w miesiącu, w moim  mieszkaniu, w dogodnych dla nas terminach, których 
czas trwania uzależniony był od liczby koniecznych do omówienia kwestii. Przeglądając notatki z 
tamtych lat odnotowuję, że na pierwszym spotkaniu w dniu 07.10.1985 miałyśmy do omówienia 20 
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punktów. Były to m. in. następujące sprawy: Tomek N. nie interesuje się propozycjami 
nauczycielki; Ola K. ładnie śpiewa; sprawdzić radiowe audycje muzyczne; przygotować zestaw 
ćwiczeń ruchowych na niepogodę; rozliczenie finansowe z p. Dyrektor i Wydziałem Oświaty; 
rozbieżności między projektem a jego realizacją; zorganizowanie odpadków ze stolarni; zastanowić 
się nad miejscem na przechowywanie prac dzieci; współpraca z rodzicami - zawód, umiejętności, 
hobby, kolekcje, podróże, zdjęcia; tematy - mój dom, moje miasto, moja Ojczyzna; tematy do 
przemyślenia - pamiętnik dziecka, kronika grupy, latawiec, karmnik; Bernadetta - dopracować 
sposób zapisu obserwacji zabaw swobodnych; Bożena - sfera emocjonalna; folia pod kosz z 
kwiatami; warcaby. Na jednym z kolejnych spotkań omawiałyśmy następujące sprawy: artykuł R. 
Kwaśnicy „Dydaktyczna sytuacja problemowa” - co to jest? jakie to jest? jak zależne? (problemy 
poznawcze), co zrobić? jak zrobić? przy użyciu jakich środków? (problemy decyzyjne); problemy z 
zeszytu Bernadetty: trudność w przełożeniu treści o charakterze poznawczym na język konkretnych 
zadań - czy z tego powodu pominąć pewne ważne dla dziecka treści poznawcze? dzieci nie potrafią 
same formułować zadań, nawet jeśli pytanie jest konkretne i zrozumiale dla nich; M. Donaldson  
„Myślenie dzieci” -  uczenie pytania się, różnice w podatności na pomoc ze strony nauczyciela, 
dziecko musi wiedzieć czy zrobiło dobrze czy źle, jeśli samo nie może się o tym przekonać; Piotrek 
B. dotychczas nie zaczął rysować; przygotować propozycje aktywności na placu zabaw; Bożena - 
stolik przyrodniczy; tkaniny -  schować na zimę. 
 Zagadnienia te to tylko wąski wycinek  spraw, z jakimi stykałyśmy się na co dzień 
realizując, wypracowywaną w naszym zespole,  koncepcję edukacji alternatywnej w przedszkolu. 
Odtwarzając kolejność czynności składających się na nasz program badawczo-edukacyjny można 
wyróżnić w nim następujące czynności: obserwowanie i sporządzanie notatek - analizowanie i 
dyskutowanie nad zagadnieniami zapisanymi w dokumentacji - interpretacja i refleksja 
pogłębiająca rozumienie omawianych zagadnień - stawianie nowych pytań, planowanie nowych 
działań i/lub modyfikowanie dotychczasowych - ponowne obserwowanie. Pracując w ten sposób 
doświadczałyśmy autentycznych głębokich zmian, jakie zachodziły w nas jako profesjonalistkach 
zaangażowanych w tworzenie konkretnej rzeczywistości pedagogicznej, ale także w nas samych 
jako osobach zjednoczonych wspólną ideą odpowiedzialnej realizacji świadomie wybranego, a 
jednocześnie pasjonującego przedsięwzięcia pedagogicznego. Wyrazem naszego stanowiska są 
słowa Stephana Kemmisa głoszące, że ludzie podejmują działania badawcze, by odkryć odmienne 
sposoby myślenia, odnoszenia się do siebie i działania, które mogłyby prowadzić do bardziej 
zadowalających konsekwencji. Czynią to wbrew rzekomo niepokonywalnym przeszkodom, przez 
niepozorne i ostrożne działania, które czerpią moc ze wspólnego dochodzenia do rozumienia, 
solidarności we wspólnej pracy i satysfakcji z wprowadzenia pewnych zmian, nawet jeśli wydają się 
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one niewielkie, doraźne i lokalne. Ale z małych kroków rodzą się czasem większe (Kemmis 2010, 
s.85).  
 Wcielając w życie nasze pomysły, czasem błądząc, często nawzajem się korygując i 
inspirując nie zdawałyśmy sobie sprawy z tego, że obrany przez nas sposób pracy bliski jest temu, 
co w literaturze obcojęzycznej znane już wówczas było jako badanie w działaniu (action research).  
Wszystkie uzasadnienia pojawiły się po fakcie. Zaiste – teoria i praktyka rozwijały się 
jednocześnie./.../ Nie znaliśmy precedensu dla tego, co robiliśmy, próbując łączyć badania z 
działaniem nie sądziliśmy, abyśmy właśnie stosowali naukę (Tax 2010, s.20-21). Te słowa Sola 
Taxa odnoszą się także do naszego poziomu świadomości z czasów, gdy realizowałyśmy nasz 
projekt. Informacja o tym typie badań znalazła się w mojej książce „Alternatywa w edukacji 
przedszkolnej” opisującej nasze działania jako rezultat życzliwej podpowiedzi Profesora  
Zbigniewa Kwiecińskiego, który był jej recenzentem i dzięki któremu post factum mogłam 
uzupełnić swoją wiedzę na temat stosowanej przez nas metody. Odwołując się do literatury można 
za jej współczesnymi interpretatorami powtórzyć, że celem badań w działaniu jest  stworzenie 
bardziej bezpośredniego związku miedzy wiedzą intelektualną a osobistym i społecznym działaniem, 
tak by badania przyczyniały się bezpośrednio do pomyślności osób, społeczności i ekosystemów, 
których są częścią ( Reason, Torbert 2010, s. 122), co jak sądzę przed ćwierćwieczem było także 
naszym udziałem. 
 Dziękując redaktorkom niniejszej publikacji Dorocie B. Gołębniak i Hanie Cervinkovej za 
inspirację, która skłoniła mnie do wspomnień, pozostaje mi zakończyć je smutną konstatacją, że 
upływ czasu nie spowodował w edukacji przedszkolnej żadnej widocznej zmiany. Dowodem na to 
są kolejne pokolenia studentek, które wracają z praktyk w przedszkolach wyposażone w bogatą listę 
szczegółowych celów zajęć i szeroki wachlarz poradników metodycznych instruujących je jak 
realizować zajęcia z dziećmi odwołując się do treści zawartych w „Podstawie programowej 
wychowania przedszkolnego”. Pomimo prawie 30 lat, jakie upłynęły od czasu realizacji naszego 
projektu badawczo-edukacyjnego i wielu publikacji na ten temat, zmiana w edukacji przedszkolnej 
nie nastąpiła. 
 Rozczarowuje nie tylko brak zmiany, ale jeszcze bardziej brak atmosfery radości i 
solidarności ludzi, którzy w Polsce lat 70. i 80., zjednoczeni troską o wspólne dobro, podejmowali 
działania ożywiane  nadzieją na autentyczną zmianę społeczną (Matynia 2008, s.12).Również my, 
podejmując realizację naszego projektu, podzielaliśmy te emocje; stanowiły one znakomitą 
motywację do  działania i nadawały mu sens. Ta fala społecznego entuzjazmu objęła jeszcze lata 
90., kiedy w wielu miejscach naszego kraju pomysłowość, współdziałanie i zaangażowanie 
rodziców i nauczycieli prowadziły do powstawania szkół społecznych oferujących inną, w stosunku 
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do publicznej, edukację dla małych dzieci. Był to czas demokratycznego karnawału, który jednak z 
początkiem naszego wieku zaczął przygasać. Słabł entuzjazm i zapał młodych nauczycielek do 
wprowadzania zmian w zastanych praktykach edukacyjnych. 
 Dziś, kiedy mamy już z trudem osiągnięty ustrój demokratyczny, takiego autentycznego, 
radosnego zaangażowania w tworzenie demokratycznej praktyki w edukacji jest znacznie mniej. 
Zapał tych, którzy wówczas organizowali inną edukację ostygł wobec braku sprzymierzeńców 
wśród młodej kadry. Stan ten sugeruje, że zgodnie z cyklicznością następujących po sobie etapów 
karnawału i postu, opisaną przez Elżbietę Matynię (2008, s.16-17), a wywiedzioną z koncepcji 
Michiła Bachtina, weszliśmy w fazę pedagogicznego postu3, w której trwamy wyczekując 
ponownego społecznego ożywienia zapowiadającego  karnawał, którego oznaki w obszarze praktyk 
edukacyjnych trudno jednak dostrzec. 
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